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RESUMEN  
El artículo se refiere a la reciente discusión sobre formatos escolares que se ha instalado a partir de las 
insuficiencias del formato tradicional y hegemónico. Este se estructura en torno a la escuela graduada 
y descansa sobre la fantasía didáctica de homogeneización de aprendizajes y uniformización de 
prácticas de enseñanza. Sin embargo, en Uruguay el debate no ha ganado en intensidad conceptual y 
se ha reducido a su presencia en las políticas educativas, con líneas y propuestas que, dejando intacta 
la esencia estructural del formato hegemónico, operan solo sobre algunas de sus variables. Los grupos 
multigrado de escuelas rurales constituyen alternativas al formato hegemónico, aun cuando las 
políticas educativas solo pongan énfasis en aspectos institucionales y organizativos. Pero, aunque la 
pretensión de cambio conduzca a nuevas apariencias, el formato hegemónico de escuela graduada y su 
fantasía didáctica asociada, sigue inmutable. Gran parte de esas nuevas apariencias radica en la 
denominada extensión del tiempo pedagógico, motivada por la emergencia de la fantasía y sus efectos, 
entre los que se cuentan la falta de correspondencia entre la diversidad de aprendizajes y la pretensión 
de uniformidad en las prácticas de enseñanza. Buscar la destemporalización y la desterritorialización 
forma parte de la búsqueda de los formatos en plural e incluso, procesos que lleven a des-formatear la 
enseñanza en torno a un menú amplio de posibilidades.      
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ABSTRACT 
This article refers to the debate on school formats established given the inadequacy of the traditional 
hegemonic format. This format is structured around the age-grade school design and the didactic 
fantasy of homogeneous learning and uniform teaching practices. However, in Uruguay, the debate 
has not grown in conceptual intensity and its presence in educational policies has been reduced to 
proposals that leave the structure of the hegemonic format untouched and deal only with some of its 
variables. Multigrade groups in rural schools represent an alternative to the hegemonic format 
although educational policies only emphasize its institutional and organizational aspects. Even though 
the pretensions for change lead to a new appearance, the age-grade school fomat and the didactic 
fantasy associated to it remains unchanged. A great part of this new appearance is found in the 
extension of pedagogical time, fuelled by the emergence of the fantasy and its efects. Among such 
effects there is the lack of correspondence between diversity in learning and the pretensions for 
uniformity in teaching practices. The search for atemporality and deterritorialization is part of the 
search for a plurality of formats and also, for processes that lead to change teaching formats amidst an 
ample menu of opportunities. 
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1. LA CUESTIÓN DE LOS FORMATOS EDUCATIVOS 
 
 Los acontecimientos que ocurren en las aulas escolares en tiempos actuales han 
desencadenado la puesta en escena del debate sobre los formatos educativos. Aquellos 
acontecimientos se manifiestan de múltiples formas pero en las líneas de política educativa de 
varios países de América Latina se reducen a expresiones de uso mediático tales como 
fracaso escolar
1
, grados de insuficiencia en las evaluaciones de aprendizajes
2
, rezago 
escolar, repitencia y extraedad
3
, abandono o deserción y el eufemismo llevado al extremo en 
la desafiliación educativa.
4
 
Como todo debate instalado sobre temas de educación, éste tiene mucho de modismo y 
está sometido una fuerte deriva de significantes. Esto hace que la discusión tenga lugar entre 
interlocutores diversos que asignan a los términos diferentes significados de acuerdo a sus 
perspectivas e intereses. En este estado de situación, se ha naturalizado el término formatos 
educativos como una búsqueda de alternativas de enseñanza, siempre dentro de una también 
naturalizada realidad de formato educativo en singular, de forma preeminente y hegemónica. 
Como expresa Frigerio (2007), el formato escolar así entendido deriva de “modalidades 
organizacionales” consolidadas en torno a “ciertas invariantes”. Una de esas invariantes reside 
en los rituales de la cotidianidad escolar, tanto más fuertes como naturalizados están. El 
                                                          
1
 Bernard Charlot caracteriza el fracaso escolar como “un objeto de investigación inencontrable”, en relación a 
su carácter “sociomediático” como objeto de estudio (ver GATTI, s/f). 
2
 Ninguna política educativa de los países latinoamericanos ha renunciado a la evaluación de aprendizajes a 
través de pruebas estandarizadas de evaluación; desde la aplicación de las pruebas Pisa hasta la implementación 
de pruebas autóctonas, diseñadas por docentes y técnicos nacionales, pasando por variadas adaptaciones de 
modelos externos. La pretensión de capturar lo imposible ha llegado a algunos extremos inquietantes. El 
Ministerio de Educación de Chile ha tomado como indicador de aprendizaje de lectura la cantidad de palabras 
que los niños leen por minuto. En un documento del Ministerio de Educación puede seguirse el procedimiento 
que el evaluador debe llevar para medir el “dominio lector” donde el niño debe leer “en voz alta”, al tiempo que 
el evaluador –cronómetro en mano- debe seguir la lectura en una hoja de registro, donde debe anotar al final el 
tiempo empleado en minutos y segundos. Se pueden seguir más detalles en “Orientaciones para la evaluación de 
aprendizajes en dominio lector y la comprensión lectora” publicado en 
http://www.planesdemejoramiento.cl/m_anexos/Anexo%20IV.pdf 
3
 Estos términos son parte y efecto de la escuela graduada que implica la posibilidad y amenaza de “quedarse 
atrás”, “perder un año” y “quedar repetidor” como términos estigmatizantes del menos capaz. “Repetición, 
asistencia insuficiente y abandono intermitente” son términos atribuidos a los resultados educativos presentados 
en Orientaciones de políticas educativas del Consejo de Educación Inicial y Primaria en Uruguay. 
4
 En Uruguay, el escenario político tensado por la deserción educativa -sobre todo en educación media- generó el 
término “desafiliación del sistema”, en una cruzada por la afiliación de adolescentes y jóvenes, la mayoría de los 
cuales entran dentro de la categoría de los “ni ni” (ni estudian ni trabajan), últimamente catalogados como 
“jóvenes en red” por parte del Ministerio de Desarrollo Social. Para una referencia acerca del término y su 
utilización, véase Fernández y Pereda (s/f).   
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conservadurismo  caracteriza el currículum, con estructuras curriculares que en Uruguay 
permanecieron vigentes, con una interrupción durante la dictadura, desde 1949 (Programa 
para escuelas rurales) y 1957 (Programa para escuelas urbanas), hasta 2008 en que fueron 
sustituidos por un Programa único. Pero el conservadurismo también caracteriza la vida 
cotidiana escolar que, más allá del currículum, varía muy poco, más allá de los discursos 
políticos promotores de cambio. 
 Esto implica un concepto de formato educativo en el que el término se asimila al de 
estrategias didácticas, organización escolar, dispositivos didácticos o aún metodologías de 
enseñanza o accesibilidad y adaptación curricular. En este clima, la supuesta aparición de un 
nuevo formato educativo, con frecuencia es alguna de estas cosas, sin que los demás 
componentes de la enseñanza sufran grandes alteraciones. Es decir, en ocasiones, una nueva 
experiencia es referida, incluso como carta de presentación de las políticas educativas, como 
un ejemplo de formato educativo alternativo, sin que el modelo de fondo sobre el que se 
construye esa alternativa, sufra variaciones de consideración. “La inclusión de otros espacios 
de formación que actúen en complementariedad con el „currículum tradicional‟, dada la 
preponderancia de las dimensiones de la compensatoriedad, pareciera corresponder más a la 
intención de „completar‟ tiempo para la contención que a „completar la enseñanza‟” 
(STEVENAZZI, 2008: 93). 
 Sin embargo, esto no desacredita el concepto de formato educativo desde el punto de 
vista pedagógico. Tampoco inhabilita la discusión. Sí hace necesario, en primer lugar, 
efectuar la siempre necesaria explicitación de términos y en segundo lugar, ubicar el real 
alcance del debate y sus posibles efectos concretos sobre las prácticas educativas. Sobre lo 
primero, es necesario hacer la distinción entre el formato educativo como estructura que da un 
marco general para el desarrollo de las prácticas educativas y las experiencias singulares 
propiamente dichas. El formato educativo, ya sea hegemónico o cualquiera alternativo que se 
proponga, tiene ese propósito abarcador y posible más allá de una experiencia concreta. Tenga 
pretensión universalista o focalizada, todo formato propuesto en estos términos tiene, al 
menos, una posibilidad de réplica, más o menos fomentada. Pero a partir de estas estructuras 
hegemónicas o alternativas, se producen acontecimientos educativos que sí son del orden de 
la experiencia concreta y que, sin un alcance que vaya más allá de sí misma, puede 
encuadrarse o alejarse del formato. Se trata del valor de la experiencia concreta, la 
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construcción sobre la base de lo planificado y la toma de decisiones sobre lo no planificado, 
las resistencias a la reproducción del modelo hegemónico o el actuar sobre las grietas de la 
estructura fracturándola aún más. De lo anterior se desprende una nueva dimensión de la 
discusión. Una dimensión que nos permite ubicarnos entre los acontecimientos en el aula y la 
estructura, entre las experiencias prácticas y su sistematización, entre los ejemplos y los 
modelos y entre lo que es del orden de lo deseable y lo que es del orden de lo posible. 
 De acuerdo a esto último y observando los términos del debate, se puede ver de qué 
manera lo que se presenta como un formato educativo, no es otra cosa que experiencias de 
práctica educativa, sin que por eso deban tener menos valor. Por el contrario, detenernos en 
esta ubicuidad de sentidos de la discusión, supone otorgar el máximo valor posible a las 
prácticas educativas, aunque siempre en diálogo con las teorías que la hacen posible y las 
teorías que ayudan a interpretarlas y transformarlas. 
 El debate se ha instalado pero no ha crecido en intensidad conceptual. Ha sido más 
fuerte la barrera que no permite ir más allá de enunciados generales sobre formatos, narrativa 
de experiencias y múltiples planteos acerca de lo que no funciona. La narrativa de 
experiencias es, sin lugar a dudas, un buen punto de comienzo para entender las fallas del 
formato hegemónico y compartir prácticas que construyan nuevos sentidos.  Pero el formato 
en el fondo permanece en su esencia inalterable, en tanto nadie está dispuesto a cuestionar la 
estructura misma del acto de enseñanza. 
 Esta incuestionabilidad básica opera aún cuando aparecen y se defienden con 
vehemencia ciertas nuevas maneras de entender el aprendizaje, el currículo en sus distintas 
manifestaciones, las instituciones, la formación de los docentes, la manifestación de los 
elementos de la práctica educativa y hasta las propias prácticas de enseñanza. La permanencia 
del formato hegemónico se produce no sólo por la distancia entre teoría y práctica. También 
por una explícita incapacidad de generar nueva teoría que nos ayude a des-formatear la 
enseñanza, en lugar de sustituir un formato por otro. Aunque esta acción de desformatear nos 
conduzca inevitablemente a la construcción de nuevos formatos, el movimiento intelectual 
podría pasar por romper con los formatos que, como tales, pretenden una universalidad y 
permanencia que son siempre contrarias a las condiciones cambiantes e inciertas de las aulas. 
Esto no quiere decir que la enseñanza no necesite de formatos. Aunque parezca paradójico, sí 
los necesita y debe existir un menú disponible de ellos. Lo anterior deriva en concebir 
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formatos que estén siempre en cuestión y que, siendo susceptibles de superación, tengan en sí 
la génesis de su desaparición. 
 Familiarizados, como estamos todos, con formatos hegemónicos en el que nos han 
enseñando y con los que enseñamos, la idea de formatos permanentemente susceptibles de ser 
refutados, causa al menos, cierta incomodidad. Parece significar el alejamiento de las 
seguridades que ciertos modelos proporcionan y que marcan épocas en educación. Pero esto 
se emparenta con las pretensiones pedagógicas de querer controlarlo todo, especialmente lo 
que sucede dentro de las aulas entre quienes allí interactúan. Ha prevalecido y prevalece en 
exceso la idea de que el docente debe planificar sus actividades hasta ese grado de detalle que 
implique el control previo de procesos que, por su naturaleza, son incontrolables. Ha sido 
muy potente la pretensión de un docente que prevé todas las decisiones sobre una dinámica en 
la que la mayoría de las decisiones deben ser tomadas como reacción a circunstancias y 
respuestas absolutamente imprevisibles. Entonces, cuando se habla de formatos destinados a 
desaparecer, parece que allí se está creando un vacío teórico. Sin embargo, la teoría tiene un 
papel fundamental en esta concepción. Pautas teóricas bien definidas sobre enseñanza, 
aprendizaje, institución educativa, conocimiento enseñado y conocimiento aprendido operan 
decididamente y en todo momento para que los formatos tengan lugar, se construyan, se 
desarrollen, mueran y den paso a otros. Esta dinámica está signada por una fuerte carga 
teórica que permite interpelar las prácticas para que éstas a su vez interpelen la validez de las 
teorías. 
 El formato hegemónico se manifiesta en la escuela graduada donde opera la fantasía 
de pretensión de homogeneidad de aprendizajes que conduce a la uniformidad en las prácticas 
de enseñanza. La materialidad de esta dinámica se presenta como aulas donde hay un adentro 
y un afuera; no solo desde lo espacial sino también desde la perspectiva de evolución 
temporal que fija trayectorias previsibles. 
 El esquema básico del formato hegemónico de escuela graduada esconde variantes 
forzadamente alternativas. Una de ellas está presente en los grupos multigrado de escuelas 
rurales, en los cuales se produce una paradoja que las políticas educativas no han resuelto. La 
fantasía de la escuela graduada sigue operando allí en tanto, salvo excepciones, la formación 
de los docentes, las circunstancias administrativas y las líneas de política educativa, en 
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tiempos actuales no suelen presentar diferencias para escuelas con grupos multigrado.
5
  La 
fantasía opera en un medio que la descoloca, en tanto los grupos multigrado están integrados 
por aprendientes de distintas edades y trayectorias escolares, configurando un escenario donde 
la fantasía no puede tener lugar. Sin embargo, las posibilidades de generar allí otras 
alternativas se ven diluidas en una estructura formal y administrativa de escuela graduada que 
no se modifica, a pesar de las circunstancias.  
 Las políticas educativas latinoamericanas han oscilado entre dos modelos de 
organización institucional, llamados de consolidación y de agrupamiento. El primero implica 
el nucleamiento de escuelas rurales pequeñas y de baja matrícula, en torno a una escuela 
central de mayores dimensiones. La aplicación de este modelo –ampliamente difundido en 
Estados Unidos-, se completa con la instrumentación de un sistema de transporte escolar. Sus 
defensores hablan de mayores posibilidades de socialización  para los alumnos, mayor 
eficiencia en el gasto educativo y optimización en la dotación y uso de materiales e 
instalaciones edilicias.
6
  Sus detractores argumentan en contra por las implicancias sociales 
que tiene el cierre de escuelas rurales, el desarraigo de los niños, las difíciles condiciones para 
el transporte escolar y la pérdida de la referencia institucional que supone la escuela para el 
desarrollo de las comunidades rurales. 
 El modelo de agrupamiento promueve el desarrollo de proyectos conjuntos entre 
varias instituciones y en algunos casos un funcionamiento administrativo compartido, donde 
cada una conserva su individualidad y funcionamiento con relativa autonomía. Los 
Agrupamientos Escolares Rurales en Uruguay, los CRIE en España o las Áreas Educativas en 
Paraguay son algunas manifestaciones de este modelo.  
                                                          
5
 En Uruguay, los aspectos administrativos aplicados a escuelas multigrado rurales no varían de los criterios 
generales: los niños pasan de grado en grado, la aplicación del currículum prescripto no prevé a priori 
diferenciación alguna y a los efectos estadísticos, se suelen expresar en porcentajes tasas tales como repetición y 
aprendizajes, aún cuando el número de niños por escuela inhabilite metodológicamente el uso de porcentajes 
para cada institución. 
6
 La Ley de Presupuesto para el quinquenio 1995-1999 que se ejecutó durante la administración presidida por 
Germán Rama al frente del la Administración Nacional de Educación Pública en Uruguay, establecía un modelo 
de consolidación de escuelas rurales, cerrando y nucleando hasta 10 escuelas rurales en torno a un centro común. 
Esta propuesta constituyó el eje central de la política educativa hacia el medio rural en el período. Sin embargo, 
no se ejecutó en la práctica por ser poco viable en el terreno y por la posición contraria del magisterio rural. Se 
puede seguir un análisis más detallado de este período en Santos (2006). 
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 Ambos modelos, construidos en función de la existencia de instituciones educativas 
más pequeñas y aisladas que la media; no abandonan, sin embargo, las estructuras áulicas 
graduadas. Aun cuando las políticas han estado dispuestas a fomentar, instrumentar o imponer 
formas alternativas de organización institucional y administrativa; el interior de las aulas se 
constituye en el núcleo duro inmutable, reforzándose aún más la paradoja. 
 
2. EL FORMATO EN SINGULAR 
 
 Hay dos fenómenos poco claros en relación al formato hegemónico de la escuela 
graduada. El primero, la manifestación del modelo didáctico tradicional bajo otras 
apariencias, esto es, viejos formatos de enseñanza puestos en un nuevo escenario que ha 
cambiado su mobiliario, sus proyectos, su visión-misión, su matriz Foda
7
 y la ubicación del 
escritorio del docente. Pero la esencia es la misma. El segundo, es que algunos formatos 
nuevos -aunque conservando elementos del tradicional- igualmente terminan consolidándose 
como hegemónicos y tienen los mismos efectos de parálisis de construcción teórica que tiene 
el tradicional. Por lo tanto, cuando se habla del formato, la referencia es al hegemónico, y 
aunque puedan coexistir varios, cada uno tiene la pretensión del deber ser para todas o 
algunas circunstancias educativas: tipos de educación, niveles, contextos, categorías 
institucionales.  
Algunos formatos forman parte de las políticas educativas y configuran, por lo tanto, 
proyectos o programas explicitados desde allí. Un ejemplo de ello se puede encontrar en las 
Orientaciones de políticas educativas del Consejo de Educación Inicial y Primaria, 
quinquenio 2010-2014 (CEIP, 2010) se habla concretamente del “formato de escuela de 
tiempo extendido” (p. 98). Otros subyacen a las políticas educativas bajo supuestos de 
enseñanza que no se mencionan ni pretenden presupuesto específico, pero están presentes 
bajo la forma de tradición, currículo oculto o instituciones. Otros se plantean como deber ser 
desde la pedagogía o la didáctica, aunque siempre condicionados por los primeros, en función 
de la politicidad del hecho educativo.  
                                                          
7
 Matriz Foda: se refere a um tipo de diagnóstico estratégico de uma organização ou programa, que identifica e 
cruza descrições de suas fortalezas (F), oportunidades (O), debilidades (D) e ameaças (A).(nota da editora). 
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El formato tradicional de escuela está en crisis.  Esta expresión no parece decir 
demasiado, en tanto desde hace mucho todos los sistemas e instituciones parecen estar en 
crisis. La expresión da cuenta de la angustia por constatar que no aparece lo que se espera, 
que la enseñanza no se traduce en aprendizajes, que los tiempos de uno y otro proceso no 
parecen ser compatibles, que los contenidos curriculares no parecen ser adecuados a tal o cual 
circunstancia o contexto. Sin embargo, de estas constataciones no siempre se desprenden 
fácilmente las causas de la angustia o, en otros términos, la identificación acerca de cuáles 
elementos están fallando específicamente. Se trata, en todo caso, de la emergencia de la 
fantasía en cuanto tal.  
Las expresiones derivadas han transitado por la necesidad de extender el tiempo 
pedagógico -extraña expresión, en realidad se trata de extender el tiempo de enseñanza- por 
considerarse que el modelo tradicional se configura en un tiempo escaso; la necesidad de abrir 
las interacciones en el aula ante la unidireccionalidad frontal del salón de clases y el banco 
Varela
8
; abrirse a actividades de otro orden que eviten tener al alumno muchas horas 
encerrado en un salón y ante el mismo docente. Pero lo que está en el fondo de la cuestión es 
el problema de cómo atender desde lo didáctico a la diversidad. Una diversidad que 
fácilmente todos se apresuran a considerar enriquecedora y natural de los grupos humanos y, 
por ende, de los grupos que aprenden, pero que, sin embargo, se transforma en un problema 
no resuelto para la enseñanza. El punto no es baladí. Es fácil y rápidamente reconocible que 
hay diversidad en las formas de aprender, pero esto no se traduce en diversidad en las formas 
de enseñar. Y esto es un problema estructural, atribuible al formato hegemónico y no sólo a 
las acciones o experiencias puntuales que se puedan producir. Como lo hegemónico está allí 
para negar su carácter, los límites para la innovación suelen operar de manera invisible y por 
eso muy contundente. No están todas las respuestas pero podemos identificar dónde 
encontrarlas. De la complejidad de la enseñanza, cómo atender a la diversidad desde lo 
didáctico se constituye en un núcleo duro que merece y necesita ser contemplado. 
                                                          
8
 En referencia al mobiliario de aula que solo permite disposiciones rígidas y en columnas para que los alumnos 
se sienten. Lleva el nombre del reformador de la escuela pública uruguaya José Pedro Varela. En 1942 en “El 
banco fijo y la mesa colectiva”, Julio Castro identificaba al banco fijo con la escuela tradicional en 
contraposición a la Escuela Nueva, representada en la mesa colectiva. En la actualidad aún se sigue utilizando el 
banco Varela en gran parte de las escuelas del país. 
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Los textos de política educativa, los discursos instalados en la formación de los 
docentes y las líneas técnicas para los docentes en actividad, coinciden en dejar atrás la 
categoría de grupo heterogéneo usada para caracterizar grupos escolares. Heterogeneidad 
incómoda e indeseable para una escuela graduada que descansa sobre la pretensión de 
homogeneidad. Estos textos insisten en el uso del término atención a la diversidad para dar 
cuenta de los grupos escolares. En este sentido, la atención a la diversidad se ha constituido en 
un término legitimador de discursos, paulatinamente vaciado de contenido y fundamento. 
La esencia del problema está en ese signo del artificio escolar que es la graduación y 
sus efectos. La escuela graduada ha llegado a tal grado de naturalización que entra en esa 
categoría de lo incuestionable, en tanto, lejos de ser entendida como una configuración hija 
del arbitrio, parece proceder de una especie de designio divino. Pero es un invento. Por 
supuesto, un invento muy efectivo y muy en correspondencia a criterios identificados con los 
sistemas educativos modernos. Un sistema donde la economía de esfuerzos y recursos 
determina que un docente enseñe todo a todos, al mismo tiempo y en un mismo espacio físico.  
La escuela graduada se corresponde además, con la fantasía didáctica por la cual para 
enseñar, resulta clave y determinante tener en cuenta la edad de los niños y la etapa evolutiva 
por la que atraviesan. Lo didáctico se estructura a partir de este indicador por lo que se 
esperan determinadas respuestas de los alumnos a los dispositivos didácticos aplicados en un 
grado. Quienes se apartan de esas respuestas esperadas, rápidamente son catalogados, no 
promovidos o derivados hacia alguna estructura correccional. Si se entiende que las formas de 
aprender no están  solo ligadas a lo evolutivo y que este es un factor entre otros muchos que la 
enseñanza debe tener en cuenta, está obligada ella misma a des-formatearse en función de una 
graduación que, rígida e inexorablemente, la estructura de manera extremadamente simplista. 
Pero además de la no correspondencia entre la diversidad de aprendizajes y las 
prácticas de enseñanza tendientes a la uniformidad, hay otros efectos del formato hegemónico 
de escuela graduada. Uno de ellos es la temporalización. La desincretización de los saberes 
enseñables (VERRET, 1975) los termina ubicando en casilleros o unidades que en la 
enseñanza se manifiestan como unidades temporales.
9
  Y esas unidades se comportan de 
acuerdo a criterios de uniformización, en tanto el sistema funciona bien si todos los alumnos 
                                                          
9
 Para un estudio más detallado, hemos manejado el concepto de burocratización del saber en la cadena 
retextualizadora (ver SANTOS, 2007). En un trabajo anterior, habíamos tomado como referencia a Verret en 
relación a los requisitos que debe tener un saber para que sea enseñable, ver Santos (2005).   
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aprenden en los tiempos previstos en la enseñanza. Debido a que una de las variables 
fundamentales de la diversidad de aprendizajes radica en sus distintos tiempos, este factor en 
algún momento necesariamente produce que el sistema falle. El formato hegemónico pretende 
que todos los aprendientes transiten por unidades temporales estancas, poco flexibles, siendo 
sometidos, por lo tanto, a riesgos de etiquetación de lentitud, retraso, tarea pendiente, 
actividad sin terminar, etc.  
Como derivación, las unidades temporales de enseñanza tiene su correlato a gran 
escala, en los años escolares, materialidad concreta de la escuela graduada. La unidad de 
tiempo año lectivo termina entrampando procesos que, sea como fuere, deben moldearse a esa 
manifestación del formato. La secuencia temporal marzo-diciembre
10
 marca en el imaginario 
de enseñantes y aprendientes, unos límites para quedar dentro o quedar fuera, enseñar o no 
enseñar tal o cual cosa, aprender o no aprender otras, alcanzar o no alcanzar ciertos objetivos, 
ser o no ser promovido. Para algunos de estos elementos, la unidad año lectivo queda corta, 
para otros elementos es excesivamente larga. Desde la gestión curricular, para la organización 
y enseñanza de los contenidos del Programa, el año lectivo siempre queda corto. Para repetir 
procesos de aprendizaje que no han concluido o necesitan más tiempo, otro año lectivo puede 
ser un exceso. En todo caso, una vez más, el problema está en la estructura del formato.
11
 
Otro efecto es la territorialización. El formato hegemónico plantea un escenario donde 
suceden los procesos de enseñanza y de aprendizaje que está ensimismado en un territorio 
propio y exclusivo. De allí que el concepto de aula se lo asocie al salón de clases, con un 
sentido de pertenencia que lleva a concebir un interior y un exterior. Se entra y se sale del 
salón, se entra y sale del aula. El sentido de territorio hace que toda propuesta de salir al 
exterior sea tomada como extraña al normal desarrollo cotidiano de los acontecimientos, y 
mucho más si se trata de actividades de intercambio o circulación de alumnos en otros 
territorios en la institución o fuera de ella. La graduación misma está intrínsecamente ligada a 
la diferenciación de territorios. Cada uno de ellos tiende a ser una unidad autosuficiente, 
donde todo lo necesario para la enseñanza y el aprendizaje tiene lugar y puede encontrarse. 
Cuando para algunos alumnos el territorio queda chico, es insuficiente o claramente 
inadecuado, el desafío para la enseñanza es grande en tanto toda propuesta alternativa se hace 
                                                          
10
 En referencia al año lectivo en Uruguay. 
11
 Para un estudio más detallado de la gestión curricular en grupos multigrado, véase Santos (2011).  
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cuesta arriba en una estructura pautada por el sentido de territorio propio que delimita, brinda 
seguridad y constituye referencia. 
Como derivación, además del aula, la propia institución escolar supone una unidad 
territorial que marca un adentro y un afuera, manifestándose la necesidad de generar 
proyectos institucionales, de delimitar claramente sus límites y de buscar relaciones 
bilaterales con otras instituciones. Por eso es que experiencias pedagógicas donde los 
territorios de cada institución se desdibujan porque se comparten o se crean espacios comunes 
por donde los alumnos y sus docentes circulan; han tenido tanta repercusión histórica y en 
algunos casos, tantas resistencias y ataques políticos.
12
 
 
3. LOS FORMATOS EN PLURAL 
 
 Los formatos en plural surgen cuando se hace incontenible la necesidad de 
instrumentar algún mecanismo ad hoc para que el formato hegemónico sea viable en ciertas 
circunstancias. Aunque siempre se mantiene el telón de fondo de la escuela graduada y sus 
efectos, los formatos alternativos se abogan su condición de tales en tanto formalmente son 
acreditados como parte de las políticas educativas. Los proyectos de Tiempo Completo, 
tiempo extendido y Maestros Comunitarios en Uruguay son ejemplos de ellos. Otros se 
imponen por las circunstancias y si bien no constituyen proyectos de política educativa, sí son 
parte de la realidad didáctica e institucional. Lo didáctico en grupos multigrado y los 
Agrupamientos Escolares de escuelas rurales son ejemplos de ellos. En todo caso, las políticas 
educativas desde la década del 90 han venido a distorsionar la propia noción de escuela, 
diluyéndose el concepto en una serie de variantes y manifestaciones. “La caída de las políticas 
universalistas y la multiplicidad de políticas que „conviven‟ en un mismo sistema educativo 
llevan en definitiva, a que, escuela, pierda sentido como significante que otorga significados 
comunes (STEVENAZZI, 2009, p. 87). 
 Ninguno de ellos altera el núcleo duro del modelo tradicional. Quizá no haya 
necesidad de hacerlo desde el alcance de su planteo, pero ubicarse allí implica ser conscientes 
                                                          
12
 En Uruguay se pueden citar las experiencias de Jesualdo Sosa en Canteras del Riachuelo y la de Miguel Soler 
en La Mina; ambas en cierto sentido revolucionarias para la época y que marcaron ciertos procesos de 
destemporalización y en mayor medida de desterritorialización de las aulas. Ambas experiencias tuvieron un 
abrupto final bajo condiciones políticas adversas. 
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de las dificultades que todos estos formatos tienen para atender la diversidad desde lo 
didáctico más allá de cierto punto. Cada uno es, por lo tanto, un formato alternativo limitado, 
en tanto incorpora o modifica elementos del esquema tradicional, dejando otros inalterados.  
 Los formatos que ponen énfasis en la llamada extensión del tiempo pedagógico, se 
centran en la temporalidad bajo el supuesto teórico de mayor tiempo - mayor margen de 
acción para su gestión. En la práctica esto se suele tensar con realidades donde solo prima el 
aumento del tiempo, lo cual no agrega valor más que el de sacar a los alumnos el mayor 
tiempo posible de un contexto amenazante y no enseñante. Se trata de un contexto que se 
contrapone al de medio, categoría propia de la construcción pedagógica y las políticas 
educativas hacia el medio rural de mitad del siglo pasado en Uruguay (BORDOLI, 2006; 
SANTOS, 2006). En los casos en que las condiciones infraestructurales, de recursos y de 
propuesta pedagógica estén dadas, el tiempo puede desencadenar modificaciones en la 
territorialidad, la circulación de los alumnos, la apertura del abanico de prácticas diversas y, 
en último caso, la desestructuración de la rigidez absoluta asociada a los grados escolares. 
 El Proyecto de Maestros Comunitarios en Uruguay
13
 implica centrarse en el 
rompimiento de la territorialidad delimitada y exclusiva. Que la escuela salga de sus muros y 
transite por las calles y se meta en los hogares implica una desterritorialización de la escuela y 
la generación de posibilidades didácticas y vinculares, difíciles de ser desarrolladas en la 
formalidad intramuros. Aquí la dinámica rige tanto para el docente como para el alumno: un 
docente que se desplaza y un alumno que tiene más de una referencia enseñante y en distintos 
ámbitos, con diferencial sentido de pertenencia en cada uno. Por lo tanto, aquí la 
desterritorialización -la escuela no está solo en la escuela- o la territorialidad múltiple -la 
escuela está en todas partes- adquiere dimensiones que van más allá de la gestión de los 
espacios educativos: tiene relación con una forma distinta de dimensionar los tiempos, una 
manera diferente de mantener vínculos y, sobre todo, abrir posibilidades de diversificación de 
prácticas de enseñanza como una atención a la diversidad desde lo didáctico. 
 Este último aspecto es el que, forzadamente y aún a contracorriente del formato 
hegemónico, tiene lugar en los grupos multigrado, tanto de escuelas rurales como urbanas. 
Allí la atención a la diversidad desde lo didáctico se desarrolla a partir de prácticas 
                                                          
13
 Anunciado en el discurso de asunción del presidente Tabaré Vázquez en marzo de 2005 e implementado a 
partir de ese año. 
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diversificadas de enseñanza motivadas por aprendientes que forman parte de un grupo 
heterogéneo por lo erario. Aunque se mantengan ciertas unidades temporales y territoriales, 
igualmente la gestión del currículo y la enseñanza de los contenidos produce procesos de 
enseñanza particulares que, mal o bien, rompen en algún momento con la graduación. No lo 
hacen desde lo administrativo, aunque sí desde lo didáctico, aunque más no sea poniendo en 
interacción a pares asimétricos (SANTOS, 2011), a niños de diferente edad y pertenecientes a 
diferentes grados escolares. Hay allí, necesariamente, una atención a la diversidad dese lo 
didáctico, aun cuando opera la fantasía didáctica antes mencionada. La diversidad etaria 
provoca efectos perturbadores en prácticas de enseñanza que deben adecuarse a una dinámica 
diferente, donde la interacción didáctica alcanza su máxima potencialidad para los 
aprendizajes. 
 En el caso específico de la escuela rural, la gestión institucional de los Agrupamientos 
Escolares ha permitido hasta cierto punto, romper con los territorios particulares de cada 
escuela, creando espacios comunes donde es posible el intercambio, los recursos compartidos, 
los itinerarios interinstitucionales y las acciones de cooperación educativa. Aunque con 
expresiones que han alcanzado históricamente un elevado nivel de concreción, la dinámica 
tiene aún un trayecto importante por recorrer en cuanto aprovechamiento de las posibilidades 
que brinda en términos de gestión de los territorios y los recorridos posibles para los alumnos. 
 
4. TIEMPOS, ESPACIOS Y SABERES 
 
 Des-formatear la enseñanza implica pensar en nuevas posibilidades que desarticulen 
los formatos hegemónicos y que esas nuevas posibilidades sean a su vez refutables en una 
dinámica que no solo se ajuste a los cambios, sino que suponga una permanente mirada a la 
experimentación y la innovación. La escena fundante de lo didáctico está en los saberes y su 
organización, en tanto a partir de este elemento se desencadena la configuración de los demás 
elementos de la práctica educativa: tiempos, espacios y sus asociados: relaciones interactivas, 
organización de la clase y de la institución, recursos educativos, dispositivos de evaluación.  
 Este movimiento implica posicionarse desde la enseñanza y pensar la enseñanza, 
buscando en ese lugar las alternativas posibles para hacer que algo de lo que allí sucede pueda 
derivar en aprendizajes. Des-formatear la escuela graduada no implica que el primer paso sea 
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eliminar los grados escolares, pero sí contrarrestar desde la didáctica algunos de sus efectos. 
La experimentación y la reflexión sobre la misma podrán indicar el camino más adecuado a 
seguir desde el punto de vista administrativo y de estructuración del sistema en su conjunto. 
Pero reconocer el carácter arbitrario de la graduación ya constituye un paso significativo. 
 El factor tiempo de enseñanza necesita de la extensión como una condición necesaria 
pero no suficiente. Se necesita pensar en formatos que, aunque necesiten de la extensión, 
centren su atención en una gestión de los tiempos de enseñanza diferencial y acorde con la 
diversidad de los tiempos de aprendizaje. Esto no solo debe pensarse en términos de 
flexibilidad y respeto de los tiempos de los aprendientes, sino en una acción viable desde la 
enseñanza donde esa flexibilidad y ese respeto se produzcan a partir de propuestas 
diversificadas que permitan tránsitos múltiples hacia los saberes. Esto implica dispositivos de 
enseñanza que ofrezcan varias puertas de entrada y múltiples caminos hacia el aprendizaje, 
con tareas diversas pero complementarias e igualmente dignas para todos. Aquí es donde el 
factor gestión del tiempo de enseñanza se lo concibe indisolublemente asociado a los 
espacios, en tanto lo planificado y lo no planificado de los tiempos de enseñanza y de 
aprendizaje deben ser contemplados a partir de la disposición de espacios permanentes hacia y 
desde donde circular por parte de los alumnos. El trabajo dirigido y el trabajo autónomo de las 
aulas multigrado constituyen un buen ejemplo de una gestión de los tiempos donde priman 
conceptos de procesos diferentes, complementarios y simultáneos; asociados a mecanismos 
permanentes de gestión de los desfasajes.  
 La idea de interioridad y exterioridad del salón como aula debe ser relativizada cuando 
nos referimos a la cuestión de los espacios educativos o, en otros términos, la apuesta a la 
desterritorialización de la enseñanza. El aula no está configurada por las cuatro paredes del 
salón de clases. El aula es todo espacio donde el docente decide generar procesos de 
enseñanza, buscando que ocurran algunos aprendizajes. Por lo tanto, no hay aula expandida 
más allá del salón, sino configuración de aula allí donde la situación educativa acontezca. 
Pero la desterritorialización implica además, la multiplicidad de espacios antes referida.  
 De la realidad de las aulas multigrado hay varios elementos que bien pueden 
extrapolarse a cualquier situación educativa como una verdadera atención de la diversidad 
desde lo didáctico. Esto supone la diversificación de prácticas educativas y por lo tanto, 
circulación de saberes a partir de diversos abordajes y acercamientos, en tareas que para los 
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alumnos impliquen movimientos posibles, desafiantes, pero adecuados a sus circunstancias. 
Desde la enseñanza implica renunciar a la uniformidad, planteando un desafío que implica 
procesos espaciales, territoriales y temporales múltiples y simultáneos.  
 Cuando hablamos de territorios y desterritorialización, estamos considerando los 
espacios que van más allá de lo áulico, incluso de lo institucional. El concepto de 
Agrupamiento Educativo Extendido
14
 concibe el potencial de los agrupamientos escolares 
actuales, en el marco de un trabajo colaborativo entre instituciones diversas, incluso 
pertenecientes a diferentes niveles educativos. Esto debería llevar al tránsito interinstitucional 
de los alumnos, como parte de la propuesta educativa pensada para ellos en cada etapa. 
Tránsitos que impliquen recorridos por escenarios diversos, donde su presencia en el aula – 
salón de clases sea solo una parte del proceso. Las actividades vinculadas con saberes 
artísticos, físicos y manuales constituyen ejemplos de lo que es necesario desarrollar. Un 
agrupamiento extendido puede constituir una serie de instituciones que puedan ofrecer esa 
diversidad de tránsitos, sin que necesariamente todos los alumnos deban trazar idénticos 
mapas de recorridos. En función de ciertos indicadores relacionados con las formas de 
aprender, etapas evolutivas o aspectos sociales, para cada alumno se propondría un mapa que 
tenga nodos de confluencia con compañeros pares y trayectorias de divergencia en función de 
circunstancias más particulares. No es de esperar que cada institución y mucho menos cada 
aula disponga de todas las posibilidades de construir mapas tan diversos, pero sí esto es 
posible en agrupamientos educativos extendidos.  
 Los indicadores de medición de equivalencias entre mapas con recorridos distintos 
tendrá elementos curriculares por los que necesariamente habrá que atravesar, pero también 
tendrá en cuenta la posibilidad de poner énfasis en aspectos específicos, priorizar 
determinadas tareas que el alumno puede hacer mejor, escenarios donde se sienta más 
cómodo y posibilidades de interacción donde pueda transmitir a otros y no solo recibir y hacer 
preguntas y no solo responder.  
En este sentido, es buena cosa que los formatos escolares alternativos constituyan un 
menú amplio de posibilidades donde se fomente la cultura de la pregunta más que de la 
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 El presidente del Consejo Directivo Central de la Administración Nacional de Educación Pública se refirió a 
este concepto como una emulación de los campus universitarios, en su discurso en el marco del acto de 
conmemoración del Día de la Educación Rural, Consejo de Educación Inicial y Primaria, 13 de mayo de 2011. 
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respuesta, el trabajo colaborativo más que el de la competencia, la interacción en la 
diversidad, la circulación abierta de saberes, la construcción de recorridos por diversos 
territorios y la administración diferencial de los tiempos. 
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